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| - Opgdes Metodoldgicas

Como comeca uma pesquisa? Ou melhor: como pode comecgar uma
pesquisa? Bem, depende da pesquisa, depende de quem faz a pesquisa,
depende de onde, com que, para qué se faz a pesquisa...

Esta comecou em 1999, quando me tornei professora, e se estendeu
até o ano de 2001. Foi um trabalho que se realizou a partir das vivéncias que
tive com meus alunos em sala de aula em relagdes de aprendizado da
lingua escrita. Aprendizado deles e meu também, enquanto professora, que,
ensinando, aprendia a ensinar e a observar os caminhos de aprendizagem
percorridos pelos alunos. Assim, todos os episddios, reflexdes e analises
realizadas ao longo desse trabalho tiveram inicio no proprio  Processo
pedagogico, no qual eu era professora/pesquisadora e também sujeito da
pesquisa juntamente com meus alunos, responsaveis pela maioria das
minhas indagacdes e aprendizados.

Orientada pela perspectiva histérico-cultural, esta pesquisa teve nos
pressupostos tedricos postulados por Vygotsky uma importantissima
referéncia, ndo s6 quanto a condugédo metodoldgica do presente trabalho,
como também em relacdo aos modos como a professora foi atuando em
sala de aula com seus alunos.

A perspectiva historico-cultural & encantadora para o trabalho
pedagogico pelas possibilidades de producdo de conhecimento que
reconhece e da a ver no trabalho docente, visto que dentro dela o professor
& considerado como alguém cuja intervencéo deliberada € essencial nos
processos de aprendizado dos alunos, em construcdo nas diferentes
interlocucdes estabelecidas em sala de aula.

O professor tem um importante papel como mediador do
conhecimento. Mediacdo que nao é absolutamente simples na medida em
que 0s processos que envolvem a aquisicdo de conhecimentos articulam
historias singulares diversas, papéis e lugares sociais distintos, numa trama
moével de significados e sentidos em tens&o. Nessa complexidade de

elementos em movimento, o olhar atento do professor sobre as diferentes
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maneiras como os alunos vao se apropriando dos conhecimentos € como o
vao elaborando é um aprendizado fundamental. Sim! Porque n&o existe
apenas um caminho; porque ndo existe apenas uma historia de vida; porque
n&o existe uma s6 maneira de apropriagédo dos saberes. Histdrias, saberes e
sentidos banham-se na memoria discursiva, "memoria da lingua" (Payer,
2000), “que torna possivel que o todo complexo de significagdo se
regularize, se organize para o sujeito.” (idem, p.19). Portanto, € complicado -
sen&o impossivel - atingir a todos os alunos de maneira homogénea nas
relacdes de ensino.

E assim como aprender é um processo complexo, ensinar também o
&, Da mesma maneira como vao se produzindo saberes acerca do
aprendizado, também véo se produzindo saberes acerca do ensino. Ensinar
e aprender sdo processos estreitamente ligados e que nao tém fim: sé&o
processos continuos: aprender a aprender, aprender a ensinar, ensinar a
aprender, ensinar a ensinar.

Por esse motivo, nem professora, nem alunos saem ilesos dos
processos de aprendizagem e dos processos de ensino. Ambos se
transformam. Ambos "afetam-se" reciprocamente. Do mesmo modo como 0s
alunos vao se apropriando dos conhecimentos, a professora/pesquisadora
também vai se apropriando das formas como os alunos aprendem e dos
diferentes modos de ser professora.

Os dados dessa pesquisa foram produzidos no trabalho pedagdgico
em sala de aula, tendo como foco as producdes escritas dos alunos.
Realizadas em situacdes reais de escolarizagdo, amostras dessas
produgdes foram sendo selecionadas no decorrer dos meus trés primeiros
anos de trabalho como professora.

Por meio do relato das atividades propostas por mim enquanto
professora, foi possivel fazer a analise das condicbes sociais imediatas de
produgéo da escrita na sala de aula. A analise das producdes escritas dos
alunos possibilitou, por sua vez, pensar sobre os caminhos de aprendizado

da lingua escrita experimentados naquelas condi¢des de interlocucgéo.



Foi no decorrer deste trabalho que conheci o paradigma indiciario,
formulado por Ginzburg (1989) em seu texto "Sinais. Raizes de um
paradigma indiciério.", e o texto de Abaurre (1996) "Os estudos lingtisticos e
a aquisicdo da escrita’, no qual a autora toma a defesa desse paradigma
nos estudos sobre a aquisi¢ao da linguagem.

O paradigma indiciario considerando os aspectos individuais como
relevantes para a compreenséo dos fatos, na medida em que estes indiciam
possibilidades de analise e de entendimento que escapam a busca centrada
apenas nas regularidades, mostrou-se uma indicagao metodoldgica
relevante ao desejo de estudar os micro-eventos da sala de aula em sua
histéria particular.

Como destaca Ginzburg (op.cit.), os paradigmas antiantropocéntric2
das ciéncias da natureza revelam-se indesejaveis “para as formas de saber
mais ligadas & experiéncia cotidiana ou (...) a todas as situagées em que a
unicidade e o cardter insubstituivel dos dados s&o, aos olhos das pessoas
envolvidas, decisivos." (p.178-179)

Movida pela leitura desses autores, ao longo desse trabalho
ensaiarei a andlise de alguns episédios particulares do processo de
aprendizado da escrita de alguns de meus alunos, procurando tragar o
percurso proprio de cada um, em suas relagdes com sua historia individual.
Assim. se ndo é possivel generalizar os processos de aprendizagem vividos,
as situacdes episddicas e Unicas documentadas neste trabalho podem
contribuir, em alguma medida, para o esclarecimento de como o ser humano
vai se apropriando do conhecimento, que no caso deste estudo refere-se a

escrita e ao ato de ensina-la.
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Il - Prélogo

Na aluna, as indagacdes e buscas da professora.

Escrever é uma tarefa ardua. Ver-se como autor € algo bastante
dificil.

Mesmo eu, que ja tenho anos de escolaridade e sempre tive uma
pratica de leitura constante, estando a terminar a faculdade, sinto
dificuldades ao me deparar com a tela do computador e o teclado.

Pensar mil coisas nao é dificil, mas transforma-las em palavra escrita,
em registro, é complicado. As idéias véem soltas, cadticas, uma entrando na
outra. Para escrevé-las, é preciso encontrar a coeréncia, encadear 0S
sentidos, explicar bem as coisas. A escrita exige uma forma%istematizagéo
que o pensamento dispensa.

Vygotsky (1993) ajuda-nos a compreender alguns aspectos da
relacéo entre oralidade, escrita e pensamento ao tratar da fala interior.
Segundo ele a fala interior € uma "fala para si mesmo", e como tal, tem um
papel diferente da fala exterior, que para ele € uma "fala para os outros".

Oliveira (1993) assim apresenta a concepgao de "fala interior"

formulada por Vygotsky:

wuma forma interna de linguagem, dirigida ao proprio sujeito e
ndo a um interlocutor externo. E um discurso sem vocalizagéo,
voltado para o pensamento, com a fungdo de auxiliar o individuo

nas suas operagdes psicologicas." (p.51)

Por se tratar de uma fala para si, a fala interior tem 0 papel de
orientacdo da consciéncia, sendo um instrumento que auxilia o sujeito a
resolver problemas, superar dificuldades, tirar conclusdes. Como fala para si,
a fala interior caracteriza-se, segundo Vlygotsky, por uma sintaxe
simplificada. Vygotsky (1993) define a predicacéo como “uma forma sintatica
fundamental da fala interior" (p.119), caracterizada pela sua “condensagéo e

um ntmero muito reduzido de palavras” (p.121). A fala exterior, por ser uma

11



fala para o outro, necessita de uma organizacao diferente; ela precisa ser
organizada de forma menos predicativa para ser corhpreendida. Na escrita,
esses requisitos se acentuam em relacao a oralidade.

Isso porque quando falamos com alguém, a simples presenca do
interlocutor com sua entonacéo de voz, suas expressoes faciais, assegura
parte da compreensdo do que é dito. Vygotsky ainda diz que "o dialogo
sempre pressupbe que os interlocutores tenham um conhecimento suficiente
do assunto, para tornar possiveis a fala abreviada e, em certas condigées,
as frases exclusivamente predicativas’.” (p.122). Ja a palavra escrita, por ser
dirigida a um outro "ausente", necessita de uma elaboracg&o discursiva maior.
Grande parte dos elementos presentes na interlocucédo face a face, estao
ausentes na palavra escrita. Para o interlocutor distante € preciso descrever
ou indiciar o contexto e as condi¢des em que estamos produzindo NOssos
enunciados. Elementos que s&o comuns aos interlocutores na fala.

Barthes e Marty (1984) escrevem que

"a comunicagdo escrita € uma comunicagdo sem situacédo, in
absentia, funcionando segundo a modalidade da disjungdo
temporal e espacial.
Emissor — @
@ — Receptor

Esta situagdo, inconcebivel na comunicagdo oral, € a propria
esséncia da escrita. A auséncia de receptor faz com que ele se
esforce por compreender, por se identificar com o autor, por

encontrar a fonte..." (p.46)

De fato, entre o pensamento, a fala e a escrita existem muitas
diferencas; e a escrita, pelas razdes mencionadas acima, necessita de uma
explicitacdo muito mais clara e elaborada para "assegurar" os sentidos que
pretende transmitir.

Entretanto, Smolka (1993) questiona:

" Segundo Vygotsky, a predicacéo "aparece na fala exterior quando os dois interlocutores conhecem
bem o assunto." (1993, 121)
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‘sera mesmo que a linguagem escrita "tem que explicar
completamente a situacdo para ser inteligivel?" Se pensarmos
na literatura, na poesia, podemos perguntar: em que contextos
ela €, ou pode ser sugestiva, remissiva, provocadora?" (p.67)

"Ser "explicativa" ndo é uma caracteristica, uma propriedade
especifica da escrita. E um efeito do seu uso em determinadas
circunstancias. Nesse particular, Viygotsky parece ter
considerado algumas formas e circunstancias da escrita e ndo

ter considerado outras.” (idem)

Isso significa que a escrita, embora ndo possa ser téo predicativa
como o pensamento ou a fala, também tem seus recursos e meios para
produzir sentidos. Na escrita, como na fala, muitos sentidos s&o possiveis e
se dao a ver ndo apenas pelo que é dito explicitamente, mas também pelo
que esta nas entrelinhas, pelo que é insinuado. Se a fala dispée de recursos
enunciativos, também a escrita dispde de construcées proprias, de modos
de elaborag&o que permitem dizer também o que ndo esta escrito e que o
implicito também seja um veiculo de sentidos. Vista por esse angulo, a
escrita revela-se como uma atividade cultural complexa, como uma forma
complexa de linguagem.

Mas a dificuldade em colocar as idéias no papel ndo é justificada
simplesmente pelas exigéncias proprias & escrita. Elas nascem também nos
processos de aprendizado. Por exemplo, minha histéria pessoal de
dificuldades para escrever relaciona-se com a minha prépria vivéncia do
aprendizado da escrita enquanto aluna.

Desde pequena lia muitos livros, gostava muito de ler. Mais tarde, no
ginasio, minhas professoras de portugués sempre diziam que quem lia muito
escrevia bem. Isso ndo era verdade, pelo menos ndo totalmente. Eu lia
tanto, e escrever era tao dificill Como € que para escrever bem poderia

bastar ser um avido leitor?
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Embora eu lesse muito desde crianca, nas séries iniciais ndo me
lembro de ter sido solicitada a escrever um texto ou contar uma histéria. N&o
vivi essa experiéncia escolar na minha infancia. O que havia era a pratica de
leitura de textos, bastante presente, a pratica de responder questionarios
sobre os textos lidos e inumeros exercicios de gramatica, que eram a
esséncia do ensino da Lingua Portuguesa.

Nessas condigbes, escrever parecia-me algo distante, algo para
pessoas talentosas, dessas que nascem de alguma forma iluminadas pelo
dom de escrever bem. Eu sinceramente pensava que n&o havia nascido
para escrever. Meu talento deveria ser outro, algo que eu ndo sabia ainda o
que era e se era. Essa maneira como eu enxergava o ato de escrever
relaciona-se muito ao tipo de pensamento que estd ao nosso redor,
sustentado por uma sociedade na qual historicamente construiu-se a idéia
de que uns tém talento e nasceram para brilhar e se destacar, e outros, por
uma predestinagéo natural ndo s&o contemplados com nenhum talento. E
dificil determinar exatamente o lugar onde aprendemos a enxergar a vida
dessa forma; esse pensamento parece pairar como natural na vida das
pessoas, tornou-se senso comum?.

Também, enquanto aluna, eu desconhecia todo o processo de
escritura que faz parte do trabalho de um escritor. Como eu imaginava que
se alguém escrevia bem € porque tinha talento, também supunha, ou
melhor, acreditada que um bom texto e um bom livro saiam perfeitos da
cabeca e das maos de seu autor. Eu ndo sabia o que era um esbogo, um
rascunho; desconhecia o fato de que um escritor pede uma segunda opini&o
sobre o que escreve, que seu texto passa por uma revisao, que ao longo do
fazer de um texto varias folhas séo jogadas fora e muitas palavras séo
apagadas. Para mim, como para muitas criangas e jovens que frequentam a
escola e homens e mulheres que ja passaram por ela, escrever era algo
magico.

Quando eu estava no ginasio, e até ainda em boa parte do Magistério,

escrever era um verdadeiro suplicio. Eu simplesmente ndo via maneiras de

 Magda Soares, no livro Linguagem e Escola: uma perspectiva social, explica o funcionamento dessa
concepcéao, que denomina "ideologia do dom". (1989:10)
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comecar a escrever uma histéria. A folha de papel branco na qual eu
pretendia escrever ficava em branco por muito tempo, e quando eu
finalmente conseguia escrever, o resultado ndo era Ia grande coisa. E olha
que eu tinha vontade de saber escrever... Mas escrever como? De onde tirar
idéias? Como tornar o texto interessante? Eu ndo sabia.

Em linhas anteriores eu mencionei que ler muito ndo me era suficiente
para escrever bem. Pela leitura fui apreendendo o que era um texto. As
leituras serviram-me de referencial para o trabalho de escritura. Mas apenas
ler ndo bastava. Hoje percebo que era preciso destrinchar o que era lido,
compreender como um texto era feito, quais suas possiveis intengdes e de
que recursos os autores lancavam mao para alcancarem os efeitos
desejados.

Aprendi a escrever, a me soltar mais com o lapis e o papel fazendo
um curso de redag&o com um professor que preparava seus alunos para as
redacGes de vestibular. Lembro-me que na primeira aula, ele propds um
exercicio, por ele chamado de "liberagdo da linguagem". Ele dizia que
primeiro € preciso perder o medo de escrever, ter a coragem de colocar no
papel o que vier & cabega sem receio ou censura. Eu nunca tinha feito isso
antes. Todas as vezes que sentava para escrever ficava longo tempo
pensando, escolhendo palavras, procurando a melhor maneira de dizer as
coisas, e essa censura, esse receio de escrever fazia com que meu trabalho
de escritura emperrasse. Nessa aula ele deu um mote, colocou uma musica
e eu tinha a tarefa de escrever tudo, absolutamente tudo o que viesse a
cabeca. Assim, o pensado foi escrito, sem qualquer preocupacdo com a
l6gica, a coeréncia, o sentido. O objetivo era apenas perder o medo: um
medo que surgia de uma perspectiva que enxerga a escrita como dom,
como algo magico. Nas aulas seguintes com esse professor, definido o tema
sobre o qual iriamos discorrer, a escritura do texto sé acontecia apos um
debate sobre esse tema, em que nos, alunos, levantdvamos idéias,
colocavamos opinides e argumentos sobre o0 assunto em questdo. Ao falar

sobre o tema construiamos um texto oral, com argumentos e pontos de vista
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que serviriam depois para a feitura do texto escrito. Estruturar um
pensamentos através da fala facilitava escrever sobre ele depois.

Essa prética de pensar e falar sobre o tema a ser escrito era algo que
eu n&o havia experimentado na escola. A professora dava o tema, e eu tinha
Queé escrever o texto silenciosamente. As discussdes sobre o tema nao
aconteciam nem antes e nem depois de realizado o trabalho. Silenciada a
discussé&o, ocorriam-me umas poucas idéias que eu usava para escrever o
texto. Acabava escrevendo algo, que eu sabia que nao estava bom, e ficava
desanimada pois eu pensava que realmente n3o era capaz de escrever. O
que acontecia comigo, certamente acontecia com muitos de meus colegas.
Eu n&o era a Unica a ter esse problema.

Nesse curso compreendi que a leitura favorece a formacado do
escritor, quando articulada ao debate das idéias, a andlise do estilo e ao
aprendizado da escrita de textos, que é algo que leva tempo, requer pensar,
rabiscar, jogar fora e escrever outra vez. Compreendi a escrita como
trabalho, do qual o fazer e refazer fazem parte. Para alguns, certos assuntos
sao mais faceis de escrever, para outros € mais dificil falar de um
determinado assunto, principalmente sobre algo com que ndo se tem
familiaridade...

Como contribuir para que meus alunos nzo pensassem a escrita, da
mesma forma que eu? Como possibilitar-lhes um aprendizado distinto do
meu? Como possibilitar-lhes uma escrita com significado? Como ensinar-

lhes a linguagem escrita?
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I - 1° Ato

E agora, professoral

Em 1999 "virei" professora. Comecei a trabalhar em uma escola
municipal de uma pequena cidade, préxima a Campinas. Eu tinha muita
vontade de trabalhar com uma 12 série e consegui. Isso nao foi muito dificil,
porque essa era a serie em que mais havia vagas para escolha. A
alfabetizacdo me interessava e eu a considerava uma tarefa fundamental da
escolarizac&o, o que fazia da 12 série uma série decisiva. Eu queria comecar
do que pensava ser o comeco.

Antes mesmo do primeiro dia de aula eu ja estava muito preocupada.
Como comegar? Tinha feito um bom Magistério, tive professoras que fizeram
uma grande diferenca na minha formacgéo e também estava no terceiro ano
da faculdade ... mas era s6 isso. Eu digo s6 isso porque realmente, quando
se esta comecando, a formacéo tedrica é insuficiente para a realizacdo de
um bom trabalho educativo. N&o porque a teoria ndo seja importante (alias,
ela também faz muita diferenga), mas porque quando se esta comecando,
falta pratica, falta um saber fazer que se nutre da teoria e por sua vez a
alimenta. Ha coisas que s6 se aprende fazendo, vivendo, e sdo essas coisas
que se fazem e que se vivem, que movimentam a nossa reflexdo sobre o
trabalho em sala de aula e nos permitem elabora-lo, enriquecé-lo e modifica-
lo.

Quando comecei, n&o sabia como era ficar cinco horas por dia com
uma classe e nem como ocupé-la durante todo esse tempo. Eu ndo tinha
idéia de todas as coisas que cabem a uma professora ensinar para uma
classe de 12 série. O que eu sabia era muito pouco. Eu tinha até aprendido
algumas coisas praticas, mas isso que eu tinha aprendido néo funcionava do
jeito que me ensinaram que iria funcionar. Entdo, abracei a aluna que eu fora
e juntas comecamos a trabalhar. Assim, ainda que desejosa de n&o repetir
com meus alunos o meu aprendizado da escrita, as lembrancas dos rituais

vividos, e por isso conhecidos como experiéncia, foram meu modelo.
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No inicio do ano comecei a trabalhar com meus alunos listas de
palavras: nomes dos alunos, nomes das maes, dos pais, nomes de frutas,
de animais, nomes dos meses do ano, das cores, ... Eram listas de palavras
separadas por campo semantico. Eu levantava essas listas com eles, eles
ilam me dizendo como escrever as palavras e eu ia ajudando. Era pratica
corrente eles registrarem essas listas no cademno e depois eu elaborava
outras atividades a partir delas como cruzadinhas, cacga-palavras, enigmas.

Uma outra atividade que fiz muito com eles foi o ditado. Considero
importante me deter um pouco mais nisso, pois o ditado & uma pratica
bastante condenavel por vérias pessoas que estudam como deve ser o
aprendizado da lingua escrita.

Cagliari, (1999) faz severas criticas ao ditado. Ele diz que

“jJunto com os ditados, aparecem muitos problemas sérios de
ensino. Ha professores que usam o ditado para apenas avaliar,
dar notas. Os ditados, visando avaliar se o aluno j& sabe
escrever, aplicam-se de maneira mais apropriada a quem ja
aprendeu a escrever e ndo aos alunos de alfabetizacdo, que

obviamente, ainda ndo sabem." (p.80)

Ele também condena o ditado como uma atividade que apenas tem a
funcao do professor verificar acertos ortografico dos alunos.

Eu havia lido o professor Cagliari e aprendido que o ditado n&o era
uma pratica recomendavel, mas acabei fazendo muitos ditados com meus
alunos, e n&o acredito que isso tenha sido prejudicial a eles na medida em
que esses ditados acabaram ajudando-me a "olhar para" a escrita de meus
alunos e a analisar o quanto e como eles iam progredindo na apropriacéo
das regras combinatdrias da escrita e com base em que hipdteses eles a
estavam elaborando.

Os ditados foram uma maneira dos meus proprios alunos estarem
confrontando suas escritas com a escrita padréo, que eu esperava que eles

aprendessem. Isso porque corrigiamos juntos os ditados. Muitas vezes, logo
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depois do ditado, eu ia escrevendo cada uma das palavras ditadas na lousa
e pedia que eles comparassem seu jeito de escrever com a forma
convencional. Por vezes, eu entregava para eles as palavras a serem
ditadas em papeizinhos recortados e numerados, e a cada palavra ditada
eles confrontavam sua escrita com aquelas que estava no papelzinho.

Meus alunos nado reagiam ao ditado como algo abominavel,
detestavel e aterrorizante. Muitos gostavam. Com certeza, nem todos: afinal
de contas n&o existe coisa no mundo que seja um prazer unanime. Mas o
que eu observava € que eles gostavam de fazé-los, e acredito que eles nos
ajudaram a avancar em um aspecto importante da aquisi¢do da escrita, que
embora ndo seja o principal, também ndo pode ser descuidado: a
codificacédo e decodificacéo.

Frente aos argumentos do professor Cagliari, considero importante
destacar que o ato de avaliar ndo se restringe apenas a dar notas. Avaliar
pode ser um instrumento extremamente importante para o professor
conhecer seus alunos, para o aluno se conhecer e para ambos definirem
metas de trabalho e de superagéo frente aos modos como est&o elaborando
a escrita.

Nesse sentido, entendo que meu erro nesse inicio de carreira ndo foi
fazer ditados com meus alunos. Meu erro, por assim dizer, foi ter feito um
uso acentuado do ditado em detrimento de outras atividades em que a
escrita e a leitura se tornassem necessarias as criancas, como aponta
Vygotsky. Porém, n&o descarto que o ditado seja um procedimento
interessante e que de alguma forma possa contribuir com o aprendizado da
lingua escrita. Se eu voltar a trabalhar com uma 12 série novamente, ndo
descartarei o ditado, mas certamente farei com meus alunos outras coisas
além dele.

Retomando, somente depois de uns trés meses, comecei a conseguir
elaborar algumas atividades envolvendo livros de literatura infantil. Isso era
dificil para mim e eu ndo conseguia fazé-lo com muita freqiéncia. No
Magistério tinha-me experimentado na elaboragdo de propostas desse tipo,

mas as atividades que havia elaborado n&o eram exatamente para a fase
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inicial de alfabetizacdo, e nem para "alunos de verdade". Eram trabalhos
hipotéticos, aos quais faltaram a concreticidade da interlocugdo com um
grupo real de criangas. Como professora de criancas de verdade, via-me
sem idéias para elaborar atividades diferentes.

Foi frustrante chegar ao final do primeiro semestre com meus alunos
e verificar que trabalhara muito pouco com eles a producao de textos.
Abragada & aluna que eu fora, eu lia para eles muitas histérias, mas ndo me
experimentava em escrever com eles, para eles, por eles ou pedir para que
escrevessem.

Lembro-me que da primeira vez em que propus a meus alunos o
exercicio de escrever, o quanto enxerguei em suas atitudes o mesmo
sentimento que eu nutria em relacdo a escrita. Alids, para eles esse
sentimento parecia-me muito mais concreto e real do que o meu, afinal de
contas, COMO ESCREVER SE ELES DE FATO NAO SABIAM COMO SE
ESCREVE! A maioria ja sabia que para escrever algo ndo se usa qualquer
letra, por que para escrever uma palavra € preciso um conjunto especifico
de letras, colocadas numa determinada ordem... Como saber quais letras
eram essas?

Enquanto professora, eu via que realmente isso era muito
complicado, tanto para mim, como para eles. Foi tdo complicado que
demorei tempo para comegar a trabalhar a escrita em producées de texto, e
realmente considero que néo o fiz da melhor maneira possivel.

Para os alunos era justifiéado 0 sentimento de recusa e terror diante
da proposta de escrever. Mas, e com certeza, esse sentimento iria se
diluindo a medida que fossem escrevendo com mais freqiiéncia e ganhando
mais confianga em suas capacidades. A questdo é que enquanto aluna,
havia sido muito dificil escrever na escola, e isso acabou me influenciando
na maneira Como eu via a escrita para eles.

O ano teve que acabar para eu concluir que se estivesse desde o
comeco do ano produzindo textos com meus alunos, permitindo-lhes que se
experimentassem mais vezes no exercicio vivo da escrita, criando situacdes

que favorecessem isso, com certeza estariam escrevendo mais e melhor, e
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também teriam adquirido um conhecimento bem maior sobre o
funcionamento da escrita. A questdo € que eu ndo sabia como ensina-los
assim. Eu também sentia medo.

Proximo ao final do ano, quando a maioria dos alunos ja tinha uma
maior compreensao do sistema de escrita, lancei a proposta de fazermos um
livro. Eu queria que eles pudessem usar a escrita para fazer algo que tivesse
um outro sentido que n&o o de simples tarefa escolar. Pensei em algo que
eu imaginava que realmente os empolgasse a escrever. O tema sugerido por
mim foi animais de estimacao, ja que a maioria das criangas possuia algum
cachorro, gato ou passarinho.

Frustrada, percebi que eles nao se empolgaram muito com a minha
proposta. Era mais uma atividade escolar, e dizer para eles que iriamos
montar um livro era algo um tanto quanto distante. Até entdo tinha
trabalhado pouco a producdo de textos com os alunos, e essas produgdes
que eu fazia com eles tinham um carater muito escolar: eram simples
exercicios de escrita. Enfim, obedientemente, meus alunos foram
escrevendo suas pequenas historias e tiveram que escrevé-las por mais de
uma vez. Alguns fizeram a reescrita seguindo as minhas anotagdes no texto
deles; com outros a tarefa de refazer o texto foi feita comigo ao lado,
ajudando a escrever cada linha do texto. Havia ainda aqueles que n&o
estavam alfabetizados, e simplesmente ndo conseguiam escrever. Esses
alunos me contaram a histéria deles e eu fui a escriba. No fazer, no
acontecer da aula, fui-me apropriando, ainda que ao final do ano, de alguns
modos de conduzir o projeto de alfabetizacdo que me seduziam. Fui me
experimentando nos projetos que desejava realizar, ainda que com riscos
controlados.

Feitos os textos, digitei-os no computador, fiz algumas corregbes
ortogréficas e de pontuagé@o por minha prépria conta. O texto de cada aluno
foi acompanhado de uma ilustracéo feita por eles. Cada um desenhou seu
proprio animal de estimacgao.

Montei o livro e levei para a classe. Nova surpresal A apatia que

encontrara diante da proposta desapareceu. Os alunos ficaram empolgados
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ao verem o resultado final do trabalho e adoraram ouvir a leitura dos texto
dos colegas. Nunca imaginei que pudessem se interessar tanto pelo texto do
outro, visto que geralmente n&o tinham interesse em ouvir o colega nem
toleréncia para esperar a propria vez de falarem durante uma conversa com
a classe toda. Eles realmente gostaram de ouvir os textos dos colegas,
comentaram o quanto um escreveu mais que o outro, o quanto um desenho
era mais ou menos bonito do que outros.

Naquele altura, o ano ja estava acabando, e eu ndo tinha mais como
estar levando adiante com os alunos atividades desse tipo. De qualquer
forma, esse trabalho havia-me permitido descobrir algumas coisas
importantes: o trabalhar com a crianca, prazer dela em ver o seu trabalho
escrito valorizado e o interesse em escutar aquilo que o seu colega € capaz
de dizer pela escrita.

Mediada por meus alunos e pela aluna alfabetizanda que eu fora,
resignifiquei, em grande parte, no trabalho, o papel da professora em relacao
a aquisicéo inicial da escrita. Resignifiquei os saberes apropriados em minha
formacao inicial.

Este primeiro ano de trabalho docente deu-me uma certeza: é na aula
que se forma a professora, pela mediagéo da pratica, com seus equivocos e
acertos. E isso se faz no tempo das elaboragées... Deste meu primeiro ano
guardo lembrangas. Algumas delas registradas em meu didrio de aulas: as
tarefas e atividades que organizei e propus. Muitas ficaram gravadas apenas
em mim como momentos significativos, seja pelo desconcerto, seja pela
alegria. Das criangas, nenhum registro, nenhum ditado, apenas os
manuscritos para o livro e o proprio livro com que encerramos o ano. Livro
que foi o mote do meu aprendizado e inspirador de desejos para o ano

seguinte.
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IV - 2° Ato

E agora, professora?

Em 2000, outra turma de alunos e também outra série. Assumi uma
2% série. Queria acompanhar o processo de apropriacdo e de elaboracéo da
escrita pelas criancas. Queria compreender as tarefas relativas a esse
aprendizado no trabalho seriado da escola. Queria compreender um pouco
dessa logica da seriagdo, experimentando-a. Queria ensinar a meus alunos
COMO se escrevem textos.

Da mesma forma que a minha turma anterior, este grupo de criancas
nao tinha se experimentado muito na producéo de textos quando se
encontrava na 1%série. Apesar da maioria dos alunos ja estar dominando
bem varios aspectos do sistema de escrita, escrever textos era para eles
uma tarefa muito dificil. A dificuldade nao estava apenas no como escrever
esta ou aquela palavra, estava também no saber o que dizer e como dizer
por meio das palavras e pela escrita. O que estava em questdo era a
compreensao do funcionamento da escrita como linguagem. Como aluna no
meu tempo de gindsio, eu nao tinha dificuldades com a decifragéo ou a
ortografia das palavras, e no entanto nao sabia como dizer as coisas por
meio da escrita. Também isso acontecia com meus novos alunos.

Depois de um ano com a 12 série, algumas coisas eu ja havia
aprendido por meio da experiéncia pratica, mas a aluna que eu fora
continuava comigo, a me dizer da importéncia da leitura para se aprender a
ler e a escrever. Ler ndo basta, dizia-me ela, recordando o quanto a minha
vida escolar havia me mostrado iSS0; no entanto, ler é muito importante. E
por meio da leitura que nossas idéias e pensamentos sdo alimentados para
escrever. Entdo, dizia-me a mim mesma, ha que combinar leitura e escrita.
Para que meus alunos fossem se apropriando cada vez mais da escrita eu e
eles precisariamos ler mais e escrever mais.

Percebi, de inicio, que varios deles, lendo silabadamente, nao

conseguiam apreender, nem reter a mensagem do que estava escrito, j& que
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o foco central de sua atencdo e esforgos estavam voltados para a
decodificacéo.

Comecei a me preéocupar com isso. Providenciei na classe uma
coleténea de varios textos curtos, em sua maioria poemas. Eles também
retiravam livros na biblioteca para ler toda a semana, e eu insistia para que
fizessem essas leituras. Eu propria, procurava ler muitas histérias para eles,
na tentativa de alimentar suas idéias e fazer com que se interessassem pela
leitura e pela escrita.

No inicio do ano, um dos primeiros trabalhos de produc&o escrita que
propus foi que escrevessem um texto contando sobre eles, o que gostavam
de fazer, alguma coisa que acontecera em suas vidas. Feitos os textos,
digitei-os e coloquei na caixa de textos, e como havia observado no ano
anterior, o interesse em saber o que 0 outro havia escrito foi bastante
grande. Tao logo tornaram-se disponiveis para a leitura, estes textos eram
justamente os que os alunos escolhiam com mais frequéncia para ler.
Mesmo sendo textos curtos, em que seus autores ndo haviam escrito muitas
coisas ou fatos extremamente interessantes a respeito de suas vidas, os
alunos interessavam-se em ler o que seus colegas haviam registrado sobre
Si mesmos.

Eu ja havia descoberto o interesse que a escrita pode suscitar nos
alunos, e naquele momento, meu problema era encontrar meios que o0s
ajudassem a dizer, de modo cada vez melhor, suas idéias por meio da
escrita. Eu via que eles se interessavam pela leitura, mas isso também nao
era o bastante.

Parei para pensar nas caracteristicas da escrita, perguntando-me
como possibilitar a meus alunos o experimentar-se nela. Para se escrever
um texto as idéias precisam estar delineadas e organizadas. Em minha
experiéncia pessoal, eu percebera que o debate e o rascunho facilitavam
isso. Eu também j& me dera conta da necessidade de se garantir o dominio
das estruturas proprias da escrita e seus recursos, diferentes da fala. E claro
que excelentes escritores conseguem transgredir os padrdes de estrutura da

escrita e serem bem sucedidos, mas esses escritores conhecem muito bem
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esses padrbes, e se n&o os conhecessem talvez ndo conseguissem fazer
transgressées tdo bem sucedidas.

Também, o texto escrito requer que se mentalize aquilo que se vai
escrever. Ai eu via a relacdo com a leitura, pois & medida que se tem acesso
a um repertério maior de modos de dizer por escrito, consegue-se projetar
um texto com mais facilidade e maior plasticidade. Como destaca Payer
(op.cit. p.21), quando se encontram no sujeito diferentes memorias
discursivas (a de seu grupo social especifico e a de textos "novos "), "novos
sentidos vém compor novas linguagens.” Mas, esse movimento envolve
ddvidas, indeterminacées, ambiglidades, incertezas, opacidades. "Os novos
sentidos ndo desinstalam as memorias discursivas j& estabelecidas " co-
produzem-se com elas.

Isso fui aprendendo na medida em que observava meus alunos. Para
eles, era dificil escrever silenciosamente, colocando o pensamento para
funcionar em consonancia com o discurso da escrita.

Era dificil conciliar os muitos rumos possiveis do pensamento com a
escrita passo a passo, palavra a palavra. Escrita que requeria que a frase
completa refletisse a escolha entre os muitos rumos dos pensamentos que
lhes ocorriam. Escolhas que regulavam o fluxo do préprio escrever.

Meus alunos ainda n&o tinham muita experiéncia com a escritura de
textos, nem com a escrita como simbolismo direto®, nem com a regulacdo da
propria fala interna e com a regulacéo dessa fala sobre o fluxo da escrita.
Portanto, para a maioria deles era dificil escrever sem um apoio externo,
fosse o da propria fala, fosse o de marcas Ou imagens em que pudessem
apoiar-se para produzir suas narrativas.

N&o quero dizer com isso que um escritor bem experimentado no uso

das palavras também nao necessite de um apoio externo. Ele precisa sim,

2 Vygotsky, estudando o desenvolvimento da escrita na crianga, analisava que: "Um aspecto desse
sistema é que ele constitui um simbolismo de segunda ordem que, gradualmente, torna-se um
simbolismo direto. Isso significa que a linguagem escrita é constituida por um sistema de signos que
designam os sons e as palavras da linguagem falada, os quais, por sua vez, s&o signos das relacdes
e entidades reais. Gradualmente, esse elo intermediario (alinguagem falada) desaparece e a
linguagem escrita converte-se num sistema de signos que simboliza diretamente as entidades reais e
as relagbes entre elas. Parece claro que o dominio de um tal sistema complexo de signos ndo pode
ser alcancado de maneira puramente mecanica e externa; ao invés disso, esse dominio é o culminar,
na crianga, de um longo processo de desenvolvimento de fungées." (1998:140)
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afinal suas idéias ndo brotam do nada; sdo forjadas em suas relacées
sociais, em suas mais diferentes formas. Um escritor ndo vive preso em uma
torre, alheio ao conhecimento produzido pela humanidade. Se vivesse em tal
isolamento nao teria como alimentar seus préprios pensamentos para criar.
Quando falo a respeito de apoio externo, me refiro a criancas que estdo
comegando a lidar com o uso da escrita em produgbes textuais proprias que,
como assinala Vygotsky (1998), implicam "um longo processo de
desenvolvimento de fungbes comportamentais complexas.” (p.140)

Pensando em condicées sociais de produgéo que levassem em conta
mediadores externos, usei com os alunos as histérias do livro "A Bruxinha
Atrapalhada” de Eva Furnari. Um livro que traz sequéncias de historias em
quadrinhos, sem texto escrito.

Quando eu era professora na 12 série li esse livro e o utilizei com os
meus alunos. A turma que estava Comigo no ano seguinte ndo conhecia
aquelas histdrias, e resolvi usa-las com a 22 série também. Fiz redugdes dos
desenhos do livro e "xeroquei" para que meus alunos pudessem usar essas
histdrias para escreverem textos.

Eu pensava que esse era um bom material para trabalhar com eles a
escrita, pois as histérias bem desenhadas e ricas em detalhes poderiam
servir de apoio para que os alunos pudessem montar e organizar suas
proprias histérias. Foi uma alternativa que encontrei (dentre outras tantas
possiveis) para comecar a trabalhar a producéo textual com os meus alunos.

Quando eu entregava as histérias para que meus alunos a
escrevessem eu costumava reconstituir com eles as cenas da historia
oralmente. Pedia que observassem e fossem me contando o que acontecia
em cada cena. Eu fazia isso com a intenc&o de lhes possibilitar a fala, que
também poderia ajuda-los na organizacdo de suas idéias, tornando mais
tranquila a tarefa de passa-las para o papel.

Além dos alunos escreverem essas historias individualmente, eu
costumava também fazer textos coletivos com essas mesmas historias,
como um modo de ajuda-los a perceber a organizagdo do texto escrito,
mostrando como os fatos que se desenrolavam iam acontecendo em
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sequéncia, auxiliando-os na pontuacao, na estruturacdo das idéias em
frases, enfim, na organizacao textual.

Eu observava que as historias feitas com o apoio desses textos de
imagens resultavam em textos melhores do que outras producdes em que
eu pedia, por exemplo, para os alunos contarem de memdria uma histéria
que havia sido lida para eles. No entanto, apesar dessas histérias ilustradas
serem um bom apoio para os alunos, a passagem das imagens para a
escrita implicava dificuldades ao requerer que se encontrem as palavras que
expressam o que esta sendo transmitido por meio de uma outra linguagem.
Essa transposicéo de linguagens n&o é sempre algo simples de ser feito.
Assim, apesar dessas generalizacdes, as reacOes das criangas eram
diversas.

Para algumas delas era facil produzirem textos a partir de imagens.
Van, por exemplo, ndo so se saia bem nessas producdes, como manifestava
oralmente o quanto gostava delas: "Ai, é tdo legal quando é estas histérias
com desenho! A gente ndo precisa nem pensar muito, é so ir escrevendo!”
Para a Van e também para outros alunos meus, ndo era dificil escrever por
imagens, porém, nem todos conseguiam fazer histérias facilmente com esse
recurso. Rod era um dos meus alunos que ndo tinha esta facilidade em
escrever, mesmo com o apoio das histérias de imagens. A imagem n&o
bastava. Ele precisava de minha presenca ou da de um colega para
organizar o texto. Quando estava sozinho com seus pensamentos,
paralisava, deixava de escrever.

Uma vez trabalhei com a produgdo de um texto baseada em uma
historia ilustrada do Garfield que eu encontrei em um livro didatico. A
proposta ja trazia um comego para a histéria e sugeria que as criancas
continuassem contando o que acontecia nas cenas.

A histéria comecava assim: "Garfield é um gatinho muito esperto e
inteligente. Ele sempre se sai bem das situagées dificeis. Um dia ele estava
muito trangdilo..."

Depois de encaminhar a atividade, a atitude de Rod chamou minha

atencao. Diante da proposta, ele continuava com o lapis na méo, olhando
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Para a histdéria. Como ele estava demorando muito para comecar a escrever,
cheguei perto dele e perguntei:

Prof®: Rod, porque vocé ndo escreve?

Rod: To pensando!!

Prof®: Fala pra mim, o que que t& acontecendo aqui?
Rod: O Garfield esta fazendo a sua cruzadinha. .

Prof: Entdo vamos I4!. Escreve: O Garfield esta fazendo a sua cruzadinha. ..

Quando questionei "O que ta acontecendo aqui?" ele soube me
responder que "O Garfield esta fazendo a sua cruzadinha...", e iniciar a
atividade. Silenciosamente com seus pensamentos, segurando o lapis,
diante do papel em branco, a atividade nao acontecia. Por qué? Ele nao
estaria sabendo o que dizer? Ele ndo estaria sabendo como dizer? Essa
hipdtese me ocorreu porque o Rod sempre escrevia muito pouco em suas
historias.

Diante de sua resposta: "Té pensando”, n&o me era possivel saber o
que estava acontecendo. No entanto, eu poderia dizer que ele ndo estava
conseguindo dizer por escrito o que lhe ocorria diante das imagens ou das
propostas feitas. Diante da escrita, uma linguagem ainda em aquisi¢céo, Rod
experimentava uma "retracdo da prética de linguagem” (Payer, op.cit. p.20).
Frente ao néo saber, o sujeito vé-se frente a uma davida fundamental entre
dizer (por escrito) e calar (ndo escrever). Minha mediacdo, possibilitando a
relacdo entre o registro oral e o registro escrito parecia té-lo direcionado a
realizagéo da atividade, possibilitando iniciar a escrita solicitada.

Como entender as diferencas entre as criangas e como fornecer-lhes
meios para que elas possam realizar as atividades que lhes propomos?
Como destaca Vygotsky (1998), mais importante do que a realizacdo em si
da atividade, o que esta em jogo no processo educativo é a possibilidade de
contribuirmos para o desenvolvimento de nossos alunos, no sentido de |lhes
oferecermos meios externos que, desempenhando um papel auxiliar Ihes

permitam dominar seu proprio comportamento.
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Mais do que verificar as respostas dos meus alunos, mobilizava-me o
desejo de compreender os meios e os métodos por eles utilizados para
organizarem seu proprio comportamento e seu aprendizado.

Por que para a Van olhar uma histéria e registra-la com palavras
parecia bem mais simples que para o Rod? Por que ela ndo fica olhando
para a historia sem ter o que escrever?

Van e Rod eram dois alunos bastante diferentes, em suas histérias de
vida e de escola. A Van, desde o inicio da 22 série ja lia com bastante
desenvoltura, e era uma aluna que na 12 série fora considerada a melhor da
classe. Seus colegas a reconheciam como alguém que sabia mais do que os
outros, tal a imagem que se criou a respeito dela. De fato, ela tinha mais
desenvoltura que o Rod ndo sd na escrita. Mostrava-se uma menina
bastante confiante, desenvolta para falar e perguntar e tinha o
reconhecimento da classe. Por seu lado, o Rod havia repetido a 12 série, e
na 22 série me parecia um menino muito timido. Dificilmente me perguntava
alguma coisa. No inicio do ano recusava-se a ler 0s textos que eu colocava
Na caixa de leitura, dizendo que nao sabia ler. Ele sabia ir reconhecendo as
silabas, ia lendo as palavras pedacinho por pedacinho. Nio conseguia ler
um pedaco e imaginar o que estava escrito depois e continuar lendo. Sua
leitura decodificadora, privava-o do significado do texto. Ele foi se
apropriando dessas habilidades e praticas culturais, desenvolvendo-se com
elas.

No entanto, Rod frequentemente participava dos textos coletivos
feitos com a classe. Apesar de sua timidez, sempre estava com a mao
levantada e pronto para contribuir com o texto dizendo alguma frase para
compo-lo. Considero relevante destacar esse fato porque na classe muitos
alunos participavam dessas producdes apenas como observadores, sem
colaborarem diretamente com a producéo do texto.

O que sera que acontecia com Rod quando sozinho diante da tarefa
de escrever? Talvez, 0 que acontecesse com ele fosse 0 mesmo que eu
experimentara como aluna, quando era solicitada a escrever um texto e

simplesmente nao sabia o que fazer. Para mim foi uma grande descoberta o
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fato de que o dito, pode ser escrito. Seria esta também a dificuldade para o
Rod deslanchar sozinho e desatar a escrever? Da mesma forma que um dia,
eu descobri 0 quanto era mais facil escrever quando se falava sobre o
assunto a ser escrito, poderia esse procedimento também auxilid-lo?

Payer (idem, ibidem), analisando a relagdo dos imigrantes com a
lingua do pais a que chegam, destaca que ha nessa relacédo um
desfocamento dos elementos do discurso:

"A relacdo entre lingua e mundo parece arranhada,
desfeita. Ao falar, todos temos sempre a ilusdo, que é
fundamental na linguagem, de que as palavras remetem a coisas.
Mas nessa situacdo essa relacédo palavras/coisa fica ofuscada. Ao
Invés da palavra remeter 3 coisa, ela remete a outra palavra. O
Sufeito fica a buscar a palavra correspondente na linguagem do
outro, na outra linguagem, na outra lingua. Assim, ndo se sabe ao
certo sobre o qué se fala. A impressédo fundamental de acesso ao
‘real”, "aos objetos” fica confusa, opaca, deixando de funcionar
como nas situagées "normais" de linguagem.” (p.20)

Tal como para o imigrante, considero, hoje, a possibilidade desse
desfocamento dos elementos do discurso na producdo textual inicial. Para
escrever, Rod precisava buscar uma relagédo palavra a palavra que ainda
estava em elaboragdo. A palavra escrita, como ja assinalei anteriormente,
nao era ainda um simbolismo direto.

Vygotsky (1993) confere a fala um papel importantissimo na
organizac&o do pensamento, como um elemento auxiliar para a resolucéo de
problemas. Em seus estudos sobre a fala egocéntrica e as circunstancias
queé a provocam, descobriu que em situagbes de dificuldade. a crianga fala
consigo mesma, buscando e planejando solugées para o problema com que
se defronta. Segundo ele, essa fala dirigida a si mesmo internaliza-se. Nas
criangas em idade escolar, como o caso de Rod, o "pensar para si proprio",

a fala interna, n&o sé se manifesta. como é solicitada e reforcada por nos

30



professoras, que constantemente solicitamos as criancas que leilam em
siléncio, que pensem em siléncio, que n&o falem durante as atividades.

Em condiges em que encontram dificuldades para regular seu
proprio comportamento, as criancas, mesmo em idade escolar, recorrem a
fala egocéntrica®, evidenciando as equivaléncias funcionais entre ambas.

Na sala de aula, constrangidas ao siléncio, recorrem menos 3 fala
egocéntrica. Nesse caso, examinam a situacdo em siléncio e quando
perguntadas acerca do que estavam fazendo, € comum que respondam
como Rod: Td pensando.

Continuei atenta a Rod, procurando indicios de seu percurso.

Além dos aspectos até aqui considerados, encontrei em Vygotsky
algumas indicagbes que me ajudaram a analisar outras condigbes de
producéo da escrita que eu possibilitava as criangas.

Ao analisar a importancia da fala, Vygotsky destaca que

"... 0 momento de maior significado no curso do desenvolvimento
intelectual, que da origem as formas puramente humanas de
inteligéncia prética e abstrata, acontece quando a fala e a
atividade  prética, entdo duas linhas completamente
independentes de desenvolvimento convergem.” (1998: 33)
"Antes de controlar o proprio comportamento, a crianga comega
a controlar o ambiente com a ajuda da fala."” (idem)

O Rod percorreu um caminho parecido no desenvolvimento da sua
Capacidade de escrever. No inicio da 2@ seérie, antes, quando tinha que
escrever, nao sabia o que fazer. Com as minhas intervengdes, pedindo que
contasse a histéria oralmente, era como se aquilo que ele havia falado
servisse de referéncia, de apoio a escrita. Na 32 serie ele passou a escrever
uma histéria desenhada sem ter necessariamente que conta-la oralmente. A

" Fala egocéntrica é a fala exterior dirigida para si mesmo, e geralmente ocorre em criangas por volta
dos trés ou quatro anos de idade. Em Vygotsky a fala egocéntrica tem um papel muito importante.
"Além de ser um meio de expresséo e de liberagéo da tensao, torna-se logo um instrumento do
pensamento, no sentido proprio do termo - a busca e o planejamento da solucdo de um problema."
(1993 : 15)
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fala, como um apoio importante a escrita, parece ter passado a funcionar
internamente.

Pelo que pude observar, as criangas ndo utilizavam a fala
naturalmente para estarem organizando seu pensamento. Para que isso
acontecesse eu tinha que estimular uma narrativa oral, por exemplo. Apesar
de ja indiciarem uma fala internalizada, isso nao significava,
necessariamente, que essa fala internalizada fosse capaz de dar conta da
organizagdo do pensamento das criancas para a escritura de um texto. A
partir dessa dificuldade dos alunos quanto ao que escrever e como manter a
seqléncia e coeréncia textual é que busquei outros recursos para auxilia-los
na organizacao de idéias.

Para a Van e também para outros alunos meus, embora a histdria
ilustrada fosse bem mais facil de ser escrita, servindo as llustracées como
mediadores externos facilitadores da escritura por anteciparem a prépria
sequéncia da narrativa, ao serem solicitados a escrever histérias sem o
apoio de ilustragées, os textos encurtavam, tornavam-se pobres em detalhes
e lacunares.

Na auséncia de imagens meus alunos precisavam usar a sua
memoria, buscando mentalmente a seqléncia da histéria, o encadeamento
dos fatos, a coeréncia, e sem um apoio externo palpavel isso ficava mais
dificil.

Decidi, entéo, passar roteiros para que eles pudessem escrever suas
historias. Vou primeiramente descrever um dos trabalhos que fiz com os
alunos usando este recurso, alias o primeiro deles.

Contei para a classe algumas versdes da histéria da Chapeuzinho
Vermelho. Uma dessas versées contava a histéria com bastante detalhes e
belas ilustragdes. Outra delas era uma versao que eu tinha desde crianca;
uma edicao mais antiga, bem anterior a mim e que possuia um vocabulario
estranho ao usado nos tempos atuais. A outra versao era toda em versos e
também trazia belissimas ilustracées que chamaram bastante a atencdo dos
meus alunos. Por Ultimo, contei a histéria da Chapeuzinho Amarelo, que na

verdade € uma inversdo da histéria original.
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Minhas intencées eram possibilitar as criancas o encontro e confronto
entre diferentes versées (em termos de forma, estilo e conteudo) de uma
mesma histéria e propor que elas a recontassem através do texto escrito.

Porém, receando que acontecesse o mesmo que ja havia acontecido
em outras propostas do mesmo tipo, como por exemplo a producao de
textos com lacunas na sequéncia dos acontecimentos, omissées de fatos
importantes da histéria e auséncia de detalhes, decidi elaborar para a classe
um roteiro no qual estava indicado o que eles poderiam contar em cada
paragrafo de sua histéria. Com Isso, eu imaginava que além de ajuda-los na
lembranca dos acontecimento da historia, eu estaria dando a eles uma idéia
mais concreta do que era o paragrafo, pois cada item do roteiro era um
paragrafo diferente com uma idéia diferente a ser escrita.

Escrevi o roteiro na lousa e fui explicando que nele estava escrito o
que eles deveriam contar em cada paragrafo da historia; e que também cada
paragrafo do roteiro seria um paragrafo diferente no texto deles, pois eram
"coisas", "idéias" “fatos" diferentes acontecendo dentro de uma mesma
historia.

No desenrolar do trabalho, fui observando coisas que eu
simplesmente ndo havia antecipado ao planejar a aula: alguns alunos nao
compreenderam o que era esse roteiro e para que servia. Entre esses
alunos que ndo entenderam o que deveriam fazer com o roteiro, houve
aqueles que copiaram. Qutros alunos comecaram a respondé-lo como se
fosse um questionario. Todos tiveram que comegar novamente o trabalho,
t&o logo eu notei que estavam fazendo outra coisa. Alguns, mesmo apos
minha nova explicacdo continuaram sem entender para que servia esse tal
roteiro.

Considerei que era o primeiro contato que os alunos tinham com uma
proposta desse tipo e eu poderia ndo ter sido bem clara na minha
explicagdo. Também, considerei que o aprendizado exige um tempo de
elaboracéo e nao era regra os alunos aprenderem tudo instantaneamente.
Se o aprendizado leva tempo, no primeiro momento era previsivel que

muitos deles ndo compreendessem o que era o roteiro.
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Mesmo para aqueles que haviam entendido a proposta e estavam
seguindo o roteiro, surgiu outra questao problematica; eles nao conseguiam
escreéver o texto todo porque o roteiro solicitava uma série de detalhes,
requerendo a producgédo de um texto enorme, tornando-se muito cansativo e
demandando uma enormidade de tempo.

Exigir que eles seguissem aquele roteiro sozinhos, e que ainda
fossem bem sucedidos era exigir algo, que naquele momento estava além
das suas possibilidades. Nzo estavam conseguindo realizar aquela tarefa
sozinhos, nem a conseguiriam a ndo ser de forma muito custosa.

Diante dos fatos, parei todo o trabalho. Recolhi os textos antes que
concluissem, porque eu vira que aquele trabalho n&o teria mais fim. Decidi
entao, fazer o texto solicitado no roteiro junto com a classe.

No dia seguinte entreguei a cada aluno uma copia do roteiro e o
retomamos. S6 que desta vez a histéria nao mais seria produzida
individualmente, e sim coletivamente. Ela seria feita um pouco por dia, ja que
O roteiro era realmente muito extenso e ficaria cansativo demais concluir
aquele trabalho de uma vez s6.

Essa foi a solugdo que eu encontrei para que a minha tentativa de
trabalhar a escrita por meio de roteiros nao ficasse perdida. Tive também
que alterar a proposta do texto individual para o texto conjunto. Levamos
mais trés dias para concluir a histéria da Chapeuzinho Vermelho. Faziamos
um pedaco da historia, que eu ia escrevendo na lousa. Depois eu dava um
tempo para eles copiarem em seus cadernos. A classe de maneira geral
participou bastante da producdo dessa historia e a maioria conseguiu dar
uma contribuicao.

Com a minha ajuda os alunos conseguiram seguir o roteiro e o
resultado ficou muito bom.

As varias versées da histéria da “Chapeuzinho Vermelho" que haviam
ouvido, possibilitaram-lhes um bom repertdrio de idéias e informacées, de
modo a terem o que dizer sobre a histéria. Algumas frases foram votadas e
foram colocadas as escolhidas pela maioria. Alguns se frustraram por verem
suas idéias rejeitadas pela classe, outros aceitaram bem. A classe se
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envolveu para encontrar a melhor maneira possivel de dizer a historia, e
acredito que isso nao teria sido possivel se nao tivessem tido contato com
tantas variedades da mesma histéria, e nem o resultado teria sido téo rico se
cada um tivesse feito o seu texto individualmente. Por qué?

Porque ao realizar essa tarefa em conjunto, os alunos, que nao
estavam compreendendo bem o que era o roteiro e para que servia, tiveram
uma oportunidade concreta de entender isso, de ver como o roteiro era
usado. Eu n&o imaginava que essa dificuldade pudesse surgir, e o trabalho
coletivo com esse instrumento facilitou a sua compreensao. Também porque
a0 produzir o texto em conjunto, as partes do texto eram ditas para que eu
as escrevesse, e no momento em que eles falavam eles eram forcados a
estruturar suas idéias para fazer essa produgéo escrita. Sozinhos, com seus

pensamentos, esse tipo de estruturacéo era mais complicada.

Figura 1: Roteiro entregue para os alunos.
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Chapeuzinho Vermelho

Chapeuzinho Vermelho morava numa pequena cidade. Ela morava com a sua méae, que fazia
doces gostosos. Chapeuzinho era muito carinhosa, comportada e educada.

A mae de Chapeuzinho Vermelho fez rosquinhas, um pote de manteiga e doces para a vovo.
Ela comprou uma garrafa de vinho para dar para a vové também,

Chapeuzinho estava brincando com as borboletas e sua mae chamou:

— Filhinha, venha ca! Leve esta cesta para a sua avo, porque ela esta adoentada!

-- 8im mamae, eu levo!

— N&o va pelo caminho da floresta. V4 pela estrada,

E Chapeuzinho Vermelho pensou:

“"Vou pelo caminho da floresta, £ mais rapido e divertido.”

Quando a Chapeuzinho estava recolhendo flores, apareceu o lobo. Ele era peludo, tinha as
unhas como pregos, orelhas compridas, olhos grandes e dentes afiados e sujos.

O lobo perguntou:

-- Aonde vocé vai menina linda?

- Vou a casa da vovo levar esta cesta para ela!

-- Onde € a casa da vovo?

-- Fica atras do bosque.

-- Nossa, que coincidéncia' Eu também estava indo para Ia! Vamos apostar uma corrida para
Ver quem chega primeiro?

O lobo foi pela floresta cortando caminho e a Chapeuzinho foi colhendo flores.

Chegando na casa da vovo, ao bater na porta, o lobo pensou:

"Vou disfarcar a voz para pegar a vovd."

O lobo bateu na porta e a vovo perguntou:

-- Quem &7

-- Sou eu, a Chapeuzinho! Vim trazer essa cesta para a senhora!

-- Pode entrar! A porta esta aberta.

Mal a vové terminou de falar, o lobo deu um salto em cima da cama e engoliu a vovo. Ele
também vestiu a roupa dela, deitou na cama e esperou a Chapeuzinho chegar.

Alguns minutos depois a Chapeuzinho bateu na porta e o lobo tentou disfarcar a voz e falou:

- Quem é7

-- Sou eu, a Chapeuzinho!

-- Pode entrar! A porta esta aberta.

A Chapeuzinho entrou e o lobo falou:

-- Coloca esta cesta no armario e vem conversar comigo.

A Chapeuzinho fez o que o lobo pediu, chegou peto da cama e perguntou:

-- Vovo, por que vocé tem esses olhos téo grandes?

-- E pra te ver melhor!

-- Vovo, e esse nariz tdo grande?

-- E pra te cheirar melhor.

-- Vovo, e pra que essa boca tao grande?

-- E pra te comer melhor!

Nem deu tempo da Chapeuzinho falar, o lobo a engoliu.

O lobo resolveu dormir um pouco para fazer a digestdo e o cacador estava passando e ouviu
o ronco do lobo.

O cagador pensou:

“Nossa! Eu nunca ouvi a velhinho roncar tao alto! Sera que ela precisa de alguma ajuda? Eu
vou ver!"

O cacador olhou pela janela.

-- Aquele lobo de novo!

Entéo o cacador pegou a espingarda e deu dois tiros na testa do lobo. Nem deu tempo do
lobo acordar.

O cagador pegou a tesoura e abriu a barriga do lobo. A vovo saiu da barriga do lobo e falou:

-- A, eu nem estava mais aguentando ficar naquela barriga!

A Chapeuzinho também saiu da barriga do lobo. Ela falou:

-- Vovo, vamos para a minha casa. L4 a senhora fica mais segura.

A Chapeuzinho falou:

-- Vovo, nunca mais vou desobedecer a mamae!

22 série B
(Texto coletivo produzido a partir do roteiro.)
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Julgo necessario falar sobre a importancia da imitacdo e do uso de
modelos no aprendizado. E muito comum ouvir que se uma crianga nao
consegue realizar algo sem auxilio é Porque nao aprendeu ou que nio é
Capaz. Disso decorrem certas metodologias que deixam a crianga ficar
tentando inimeras vezes realizar uma atividade sem conseguir, por se
acreditar que em algum momento ela vai aprender a se virar sozinha, e isso
acontecera no momento em queé conseguir, magicamente, executar algo
sem o auxilio do outro.

No entanto. Vygotsky (1998) langou uma outra luz sobre essa idéia.
Segundo ele, aquilo Que uma crianga consegue fazer com o auxilio de outro
€ muito mais indicativo de sey desenvolvimento do que aquilo que ela ja
consegue realizar sozinha. Sim, por que aquilo que ela j& sabe, isso sim ela
ja consegue realizar sem auxilio; por outro lado, aquilo que ela consegue
realizar com a ajuda de alguém ¢ indicativo de um aprendizado que estd em
processo de desenvolvimento, um aprendizado que ainda n3o se concluiu
mas que estd em processo no desenvolvimento do aprendiz. Sim, pois se
algo esta muito além das Capacidades de um suijeito, sequer com a ajuda de
outro essa atividade é bem sucedida; portanto, realizar com a ajuda de
outro, ja € um fator indicativo de avango no desenvolvimento.

Por acreditar no importante papel do outro no processo de
aprendizagem, usar o roteiro como um procedimento que auxilia na
produgdo escrita pareceu-me algo valido, uma vez que, depois de
compreendido o seu funcionamento, ele passou a funcionar como um "outro"
que colaborava no processo de aprendizagem. Para alunos que estavam
aprendendo a escrever textos escritos, cuja estrutura é bastante diversa do
pensamento e também da fala, o roteiro funcionou como um importante
mediador, pois através dele o aluno podia obter informagées de como
estruturar o seu texto passo a passo, numa sequéncia, tendo os dados de
que necessitaria & mao.

Porém, a propria apropriacao do uso do roteiro, para varios alunos, foi
algo que necessitou da minha mediagdo. Eu fiz um texto com eles usando o

roteiro, para que compreendessem como usa-lo. Forneci a eles um modelo,

37



€ numa perspectiva que considera o outro como elemento fundamental para
O aprendizado, esse procedimento € crucial quando se ests mediando
elaboracées em desenvolvimento (zona de desenvolvimento proximal) nos
sujeitos.

Depois dessa primeira experiéncia com o roteiro, seguiram-se outras,
€ no final do ano a classe ja estava bem familiarizada com esse
procedimento, e mesmo quando eu ndo o usava, alguns alunos sempre
pediam o roteiro justificando: ‘porque é mais facil escrever com ele”.

Além desse trabalho com a Chapeuzinho Vermelho, outras atividades
com o roteiro foram desenvolvidas. Foram roteiros para textos menores, que
cada um deveria fazer individualmente. Um desses roteiros foi para orientar
a escrita de escrever um comentario sobre o fiime "Dinossauro" que eles
haviam assistido no cinema. Primeiro conversei com eles sobre o filme e
perguntei o que eles acharam, de que personagem(s) eles mais gostaram,
de que personagem(s) eles nao gostaram, qual a cena que eles haviam
preferido no filme. Alguns alunos contaram para a classe as suas opinides e
ent&o pedi que cada um escrevesse um comentario individual sobre o filme,
pois eu queria saber a opini&o de todos eles. Eu ja havia elaborado um
Pequeno roteiro, e o passei na lousa para que eles consultassem durante a

escritura do texto:

Contar o que achou do filme e por que achou isso.
Contar qual o personagem que mais gostou e por qué.
Contar de quem nao gostou no filme e por qué.

Contar a cena que vocé mais gostou no filme.

Observei que o Rod estava tendo uma dificuldade muito grande para
escrever esse comentario sobre o filme. Ele ficava olhando para o papel e
tentando ver o que a colega do lado estava escrevendo. Escreveu algumas
linhas com muita dificuldade. Ele nao estava seguindo o roteiro. Sequer
olhava para ele. Chamei-o para uma mesa, sentei-me ao seu lado e comecej
a perguntar sobre o filme, como eu havia colocado no roteiro. Sim! Porque
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para o Rod, o roteiro estatico na lousa nao queria dizer muita coisa. O roteiro
néo falava com ele! Para o roteiro falar com ele, precisaria ser lido, numa
leitura com sentido que desse ao escrito realmente a possibilidade de
funcionar como ajuda. Para Rod a leitura ainda ndo tinha essa fluidez e
sentido, e talvez por isso estivesse sendo dificil para ele escrever um texto
que expressasse opinides, idéias, sentidos... Ey pensava que para ele
poderia ser bom falar sobre o qQue iria escrever para facilitar seu trabalho:

Prof®: Me conta: o que vocé achou do filme?

Rod: N&o sei!

Prof® : O que vocé gostou no filme?

Rod: Dos dinossauro. ..

Prof?: Tudo bem. Como ¢ que vocé pode escrever isso.

(Siléncio)

Prof®: Tenta Ro! Vamos [4...

(Siléncio)

Prof®: Tudo bem. Vocé pode escrever isso assim: Eu gostei do filme porque

tinha dinossauros.

Eu mesma mudei a pergunta. Ele ndo sabia me dizer o que tinha
achado do filme, mas sabia dizer do que tinha gostado. Alias, enquanto
estava fazendo o seu texto escrevia frases sobre o que tinha gostado, e
mesmo isso que ele dizia ter gostado, eram falas bastante coladas naquilo
que os colegas haviam dito quando conversavamos sobre o filme.

Bem, ele foi escrevendo, e eu insistia para que ele escrevesse a frase
inteira. Por essa razzo eu fazia com que ele apagasse e tentasse escrever
novamente. Quando ele escrevia, sémpre acabava faltando alguma palavra
que completasse a seqiiéncia que da sentido formal ao que era escrito.

Ele escrevia uma parte, e eu fazia Para ele a proxima pergunta do

roteiro para ele me responder:
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Prof®: De quem vocé mais gostou no filme?

Rod: Do Aladar.

Prof®: Por quée?

(Siléncio) Por que ele ajuda os dinossauro.

Prof®: E como vocé pode escrever iSSO7?

(siléncio)

Prof®: Eu ajudo. Eu gostei do...

Rod: Aladar...

Prof?: Por que ele...

Rod: ajuda os dinossauro.

Prof®: Tudo bem! Agora me fala a frase inteira que voce vai escrever.
(siléncio)

Prof?: Nao t4 lembrado?

(balanga a cabeca)

Prof?: Ta! Vamos de novo! De quem vocé mais gostou no filme?

Rod: Do Aladar.

Prof®: Entao vocé vai escrever. Eu gostei do Aladar... e porque vocé gostou
dele?

Rod: Porque ele ajuda os dinossauro

Prof®. Entdo vocé vai escrever: Eu gostei do Aladar porque ele ajudou os

dinossauros.

Quando eu perguntava para o Rod qual era a frase inteira ele nao
sabia o que me dizer. Eu ja havia perguntado de quem ele mais gostou e
porque; eu ja havia dito para ele a frase inteira a ser escrita. No entanto, eu
nao consegui deixar claro para ele o fato de que a escrita precisa enunciar
todo o pensamento. Analisando essa situacéo posteriormente, com a ajuda
da minha orientadora, consegui perceber isso mais claramente. Na situacdo
em que eu estava com o Rod, cada um de nos estava pensando uma coisa
diferente, mas isso me passou despercebido. Para mim era bem claro que
ele deveria escrever o que eu chamava de "pensamento completo" no papel,
pois se fosse lido por alguem a simples fala "do Aladar" , 'porque ajuda os

40



dinossauros" n&o seria clara para alguém entender exatamente o que estava
sendo dito. No entanto, para o Rod isso nao estava claro e nem poderia,
porque o roteiro fora sugerido por mim, que ao seu lado ajudava-o a realiza-
lo. Eu era sua leitora-interlocutora. Nzo notei isso e insistia fazendo-o repetir
as duas frases para depois reuni-las em uma sé. No final das contas, acabei
falando para o Rod a frase que ele deveria escrever, mas ndo conversei com
ele sobre a necessidade de fazer isso, sobre o porqué disso, sobre a
possibilidade de seu comentario ser lido por alguém que, desconhecendo o
tema sobre o gual ele estava escrevendo, sentisse a necessidade de mais
informagées e que ele poderia ndo estar ao lado para esclarecer,

Mesmo assim, entendo hoje, que para ele talvez essa explicacéo
pudesse ndo fazer muito sentido, ja que o Rod sabia que estava escrevendo
aquele texto para eu ler, e como professora eu decerto saberia muito bem do
que ele estava falando.

No lugar de professora, muitas coisas as vezes acabam passando
despercebidas por nds no momento em que estao acontecendo. Por fim, a
compreensao dos fatos acaba acontecendo depois, quando paramos para
analisar a situacdo. Nesse Caso, no momento em que eu estava
conversando com o Rod, eu nio consegui imaginar o que ele estava
pensando a respeito do que tinha de fazer. Eu estava preocupada com o que
eu queria que ele aprendesse, mas nao com o que ele estava entendendo
daquilo que eu tentava ensinar. Essa é uma das razées pelas quais é
importante parar para pensar em como nos ensinamos, na maneira como
Nos NOs comunicamos com os alunos e na forma como analisamos (ou ndo
analisamos) o pensamento deles. Os desencontros que experimentamos
nas relagbes de ensino sio momentos privilegiados do aprendizado da
escuta e da reflexdo.

Em linhas anteriores ey fale sobre o tempo de elaboracdo no
aprendizado. Eu dizia que ndo é um processo automatico, no qual os alunos
aprendem logo em seguida ao ensinar do professor. E o aprendizado da
escrita € isso: um longo processo de elaboragdo. Afinal de contas nao se

aprende a escrever da noite para o dia, muito menos a escrever textos.
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Isso foi o que aconteceu com 0 Rod. Ao longo da 2% série ele foi
melhorando muito na leitura € gradativamente na escrita. Na 3% série,
momento que compartilhamos atualmente, o Rod pega revistas e livros
espontaneamente para ler, sem a minha insisténcia, e a sua leitura ndo é
mais silabada. Ele j& consegue antecipar uma palavra antes de terminar de
reconheceé-la totalmente.

Gostaria de falar de um outro aluno da 22 série, que continuou sendo
meu aluno na 32 série. E o Tig, e eu posso dizer que ele passou por um
incrivel processo de elaboragéo da escrita no ano 2000.

Tig, diferentemente do Rod, n&o viveu a experiéncia da reprovagéo,
mas desde que estava no pré as suas professoras diziam para a mae que
ele tinha "dificuldades de aprendizagem".

No inicio da 22 série, era bem dificil entender o que ele escrevia. Ele
n&o tinha ainda alcancado a mesma compreensao do sistema de escrita que
a maioria dos alunos de sua turma. Ainda omitia varias letras e fazig varias
trocas ao escrever. Tinha também uma leitura “tropicante” e sem muito
sentido. Ele vivia dizendo que n&o sabia ler e tinha pouca confianca nas
Suas capacidades. No inicio do ano €ra um menino bastante calado, timido.
Os colegas diziam que ele era o mais burro da classe, que demorava mais
para fazer as licdes. Mas também era tido como o menino mais bonzinho da
turma, pois nunca brigava com ninguém.

Ao longo do ano Tig foi progredindo, se soltando. Aos poucos foi
adquirindo um conhecimento maior do sistema de escrita, foi escrevendo
textos mais compreensiveis, revelando-se um garoto bastante observador e
detalhista. Durante as aulas e em seus textos fazia comentarios que
demonstravam isso. Ao final do ano Nao era mais aquele menino timido e
calado e que demorava mais do que todos para fazer as licoes. Tinha uma
boa fluéncia para contar historias oralmente, e fazia isso com desenvoltura.
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Analisando duas produgdes de texto feitas pelo Tig,
as historias da Bruxinha Atrapalhada,
progrediu ao longo da 22 série.

tendo como base
€ possivel perceber o quanto

4

Figura 2: Histéria utilizada por Tig para produzir o texto em fevereiro de 2000.

Motaz 1102,/ 00

Figura 3: Texto produzido por Tig em fevereiro de 2000.
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Figura 4: Histdria utilizada por Tig para produzir o texto em outubro de 2000.
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Figura 5: Primeira vers&o do texto produzido por Tig em outubro de 2000.
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Figura 6: Segunda versao do texto produzido por Tig em outubro de 2000.

O primeiro texto, feito em fevereiro do ano 2000, é dificil de ser
Compreendido mesmo por mim, que era sua professora e conhecia o
assunto do texto.

O outro texto, produzido por Tig, em outubro do mesmo ano, ja
demonstra que ele avancou bastante na compreensao do sistema de escrita,
ainda que n&o tenha elaborado completamente o uso de determinadas letras
para indicar certos sons. Tig ainda escreve “cepunito” utilizando a letra ¢ ao
invés de qu. Na sua segunda escrita do texto "A abdbora", Tig ainda escreve
a palavra 'correndo” de trés maneiras diferentes: "gormdo", "coremdo",
"quorendo”. A apropriacéo de novas formas de linguagem, como destaca
Payer (op.cit.) comporta duvidas, incertezas, opacidades que indiciam
elaboragées em curso.

Apesar de seu conhecimento sobre O sistema de escrita ainda estar
em elaboracdo, o texto de Tig deixou de ser praticamente ilegivel e é
possivel perceber como ele avancou no sentido de transpor para a
linguagem escrita, a leitura feita das imagens da histéria. Nesse segundo
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trabalho de escrita, ele da um nhome para a Bruxinha e coloca no texto
escrito palavras que n&o estio explicitamente impressas nas imagens, mas
que sao passiveis de serem lidas, suscitadas por essas imagens. Ele
escreve o pensamento da Bruxinha: "Vou fazer essa abdbora andar’ e
escreve também o que a personagem falou depois da transformacéo da
abobora: "Ceponito". Por meio dessa historia ilustrada ele consegue elaborar
uma histoéria escrita, com uma personagem que pensa e planeja sua acao
pela palavra, e que também, pela palavra, expressa sua impressdo acerca
do que faz.

A escrita de Tig, como a de Rod, em suas singularidades, revelam,
conforme destaca Abaurre (1996, p.129), o processo de continua mudanca
nao sd da propria escrita, no tocante a3 Seus aspectos convencionais mais
rigidos - como a propria base alfabética e as normas ortograficas - , no
tocante ao seu contelido e escolhas sintéticas para traduzi-lo, como também

a mudancga nos proprios sujeitos da linguagem.

‘Eventos particulares de uma micro-histéria da escrita
individual, [esses textos} constituem-se, na sua singularidade, em
indicios que nos estdo a revelar movimentos espontineos do
Sujeito ao longo de seu processo de constituicdo e da aquisicédo
da linguagem." (idem, ibidem, grifos da autora).

Neste segundo ano de trabalho, aprendi que ndo existe uma varinha
de condédo capaz de fazer os alunos aprenderem a escrever COmMO num
passe de magica. Aprender a escrever & muito mais bonito do que as
transformacgdes instantaneas feitas pela Bruxinha. E trabalho. Leva tempo,
implica em uma pratica constante de escrita, e isso € muito animador para

nos, professoras. Afinal de contas, nds ndo sabemos fazer magica...
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V - 3° Ato

Entdo, aprendiz sempre...

Em 2001, continuei com a mesma turma de alunos, indo para a 32
série com eles. Alguns mudaram de escola ou periodo, e por isso deixaram
a turma; outros ingressaram pelas mesmas razdes. A experiéncia que eu
tive no ano anterior com esses alunos havia sido muito boa, e eu queria dar
continuidade ao trabalho que tinhamos (eu e eles) comegado. . Sim, porque
era essa a sensacéo que eu tinha... de um trabalho inacabado.

Ao longo do ano anterior eles avangaram bastante. Aprenderam mais
sobre a escrita e estavam escrevendo mais e melhor em relacdo ao inicio do
ano. Haviam ficado mais soltos para escrever. Adquiriram mais confianca e
aprenderam a dizer e a dizer-se melhor pela palavra escrita. Eu também me
arriscara mais e aprendera, com eles, a prestar atenc&o nas ambigiiidades e
incertezas, valorizando-as como fonte de indicios sobre a relacéo
sujeito/linguagem. O novo, na 32 série, era o uso da pontuacédo e dos
marcadores do texto.

Essa foi uma das razées pelas quais decidi comecar o trabalho de
produgéo de texto, por meio do uso de tirinhas e historias semanais tiradas
do site da Turma da Ménica. Sao tirinhas e historias lustradas, que tém
dialogos que podem ser transcritos, requerendo o uso da pontuacéao.
Comecei com um exemplo de como uma tirinha poderia ser transcrita em
Uma pequena narrativa, fazendo uso do travessdo. No ano anterior, isso
tinha sido algo dificil de ensinar para eles. Mesmo em narrativas com
dialogos, muitas vezes eles ndo conseguiam determinar onde comegava e
terminava a fala da personagem atraveés dos marcadores de texto, e o uso
dos dois pontos e do travesszo era algo bastante complicado.

A primeira vez, fiz junto com eles a histéria, para que tivessem a
Oportunidade de se apropriar do modelo que eu lhes possibilitava naquele
momento. Depois eles fizeram o mesmo exercicio sozinhos, com outras
tirinhas. Fizemos coletivamente na lousa algumas e reescrevemos corrigindo

algumas daquelas feitas por eles. Finalmente, depois de algum tempo
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trabalhando com esse material, propus uma atividade semelhante e escrevi
na lousa os critérios que estariam guiando minha leitura das producées
escritas deles. Eu procurava, assim, regular-lhes a atencdo para normas,
tais como: uso de maiusculas no inicio de frases e nos nomes das
personagens, uso dos dois pontos, do travess&@o em dialogos, os sinais de
pontuacéo no fim das frases.

Realmente isso surtiv um bom efeito nos textos produzidos, pois
todos acabaram se aplicando mais em estar usando no texto os aspectos
que eu destacara na lousa.

Quando os alunos sabem o que € esperado deles, acabam se saindo
muito melhor. Se eu n&o tivesse dito nada, muitos alunos teriam descuidado
daqueles aspectos para os quais eu chamara sua atencédo desde o inicio do
trabalho. Ao dizer o Qué eu estaria observando, eles sabiam exatamente a
que aspectos da sua producdo escrita precisariam ficar atentos.

Quando peguei para ler as producdes, fiquei satisfeita com os textos
dos alunos, mas o texto do Rod me chamou a atencao. Fiquei preocupada
Porque notei que ele tinha praticamente se limitado a copiar os didlogos da
tirinha.

Decidi que ele ficaria para o reforco na semana seguinte, pois queria

Ver se o ajudava a melhorar seu texto.
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Figura 7: Texto produzido por Rod.

Levei para ele algumas histérias semanais da Turma da Ménica e
pedi que ele escolhesse uma delas para escrever um texto. Ele escolheu e a
primeira coisa que pedi foi que ele me contasse 0 que acontecia na histdria,
quadrinho por quadrinho (vide figura 8). Ele narrou-me a historia, leu os
dialogos e ent&o j& estava pronto para escrever o texto. Pedi-lhe, entdo que
escrevesse a historia. Ele comegou a fazer seu trabalho € eu fiquei ao lado
dele observando sem interferir. Eu receava que naquele momento a minha
intervencdo pudesse "trava-lo", ja que para ele escrever era ainda algo

dificil. O interessante foi que ele colocou a historinha de lado e nao olhou
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Figura 8: Historia semanal utilizada por Rod durante o reforco.
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mais para ela enquanto escrevia o texto. Quando comecou a escrever os

dialogos, perguntei:

Prof: Ro, o que que a gente usa mesmo quando um personagem fala
alguma coisa na histdria?

Rod: Paragrafo , travessao.

Prof: Tudo bem. Pode continuar.

E ele continuou. Escreveu o texto mas ndo colocou nenhum

marcador.
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Figura 9: Texto produzido pelo Rod no reforco.

Terminado o trabalho pedi para que ele lesse o que tinha escrito e fui
apontando algumas palavras grafadas de forma errada para que depois ele
corrigisse. No momento em que ele comegou a ler a parte com o didlogo

perguntei.

Prof - O que a gente usa quando algum personagem fala na histéria?
Rod - Paréagrafo, travessao.
Prof - Entdo porque vocé nao usou?

Rod: Esqueci...
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Prof: Mas como €squeceu? Eu ndo te perguntei o que usava e vocé me
réspondeu? Vocé esqueceu ou nio sabia usar?

Rod: Eu esqueci

Prof: Tem certeza?

Rod: (balanca a cabeca afirmativamente)

Prof: Olha Ro, se vocé me disser que n&o sabe tudo bem, eu te ensino. Mas
esquecimento eu nao vou aceitar. Pode comecar a lembrar de usar o
travessao no texto porque senao néo da pra entender nada. Olha s6, t& tudo

misturado!

Comecei a ler e marcar no texto dele com um traco a fala do Anjinho,
€ com dois tracos a fala da Mbnica. Expliquei que cada vez que um
personagem falasse, tinha que ir para a outra linha e colocar outro
travesséo, sendo ficava difici| saber quem estava dizendo o que na historia.

Na verdade, considero dificil que 0 nao uso seja um "esquecimento".
Naguele momento, para o Rod ainda era dificil usar esse marcador porque
ele provavelmente ainda nao havia entendido muito bem como usa-lo, oy até
O porque de usa-lo. Apesar disso, eu considerava que ele ja estava
elaborando noczo do uso do travessdo pois em outros trabalhos escritos ele
ja os utilizara.

Outras  suposicoes também me ocorreram. Talvez, entre as
preocupacdes quanto ao queé escrever e como, o travessio fosse um
elemento secundario, a ser considerado na revisdo do texto.

Combinamos que ele tentaria fazer novamente o texto em casa e
depois o traria para mim. No dia seguinte ele o trouxe com 0s travessdes
colocados corretamente nas falas de personagens. Ele me disse que em
casa ninguém o ajudara. Nzo tenho como garantir isso, visto que eu nao
estava presente no momento em que Rod refez o texto. Posso inferir que a
minha fala durante o reforgco tenha feito com que ele, naquele momento,
comecasse a elaborar 3 compreensdo acerca do uso do travessdo.
Também, os comentarios que escrevi embaixo de seu texto podem ter

servido de referéncia para ele conseguir reescrevé-lo.
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Figura 10: Comentérios da professora escritos no texto produzido por Rod
no reforgo.
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Figura 11: Texto produzido por Rod em casa.
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No dia anterior ao reforco, eu havia distribuido as histérias semanais
para a classe toda, e pedi para que cada um escolhesse uma e produzisse
um texto. Antes do reforco eu nao tinha visto ainda o texto feito pelo Rod.

Mais tarde, quando fui ver seu trabalho, fiquei agradavelmente
Surpresa. Pelo que pude observar, ele havia progredido bastante desde o
ano anterior. N&o era mais aquele menino que ficava longo tempo olhando
para o papel sem saber o que escrever, mesmo em frente a uma histéria
ilustrada. A producdo dele me mostrava que tinha adquirido muito mais

desenvoltura para fazer isso.
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Figura 12: Texto produzido por Rod na classe, em dia anterior ao reforco.
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Figura 13: Histéria semanal utilizada por Rod para produzir o texto em
classe.
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Na semana seguinte deixei o Rod outra vez para ter aula de reforco.
Fizemos 0 mesmo tipo de atividade. Dessa vez ele escolheu outra historia
ilustrada, também da Turma da Mbnica.

Bem, novamente pedi para o Rod me contar a histéria e ele fol me
contando o que via. Antes dele comecar a escrever eu perguntei de novo
para ele:

Prof: Ro, o que a gente usa quando um personagem fala na histdria?
Rod: Paragrafo, travesszo

Prof: Isso, pode comecar.

Ele comecou o texto dele com um travess&o, s6 que ndo se tratava de

fala de personagem. e eu disse;

Prof: Escuta Ro, a Ménica disse isso "Ménica estava vindo e viu..."?
Rod: Balanca a cabeca negativamente.

Prof: Ent&o ai ndo usa travess&o. Apaga.

Ele foi continuando o texto assim: "A Mbnica estava vino e viu um

espelho e disse espelho espelho meu tem gente mais bonita do que eu."

Prof: Oh Ro, aqui n3o é a Monica que ta falando?
Rod: Balanga a cabeca afirmativamente.
Prof: Entao agora usa o travessaol Faca o favor de prestar atencao!

A partir desse momento o Rod conseguiu escrever o texto dele
s0zinho, usando o travessao na hora certa e sem a minha interferéncia.

Da néo utilizacdo do travess&o, Rod passou 3 utilizagéo em qualquer
situacdo. Corrigido, retomou a produgéo textual deixando de usa-lo.
Novamente corrigido pareceu ter apreendido o critério de utilizacdo do

marcador.
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Por entre as incertezas, experimentando-se nelas, Rod foi compondo
0s sentidos daquilo que eu tentava Ihe ensinar.

Gostaria de destacar também, que nesse episddio Rod teve uma
Outra atitude frente a histéria lustrada. Ele nao 3 deixou de lado como
naquele outro encontro de reforco, mas observou as cenas e foi-se utilizando
delas para escrever o seu texto. Da outra vez ele nao havia feito isso e o
resultado fora bem diferente.

Novas Suposicdes. A utilizacdo da histéria ilustrada como referéncia
Para a escritura de sey texto, minha intencdo procedimental, parecia regular
O que dizer e a prestar atencao ao uso dos Mmarcadores de texto, procurando
usa-los corretamente.

13/03/01

Figura 14: Texto produzido por Rod no reforco.
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Figura 15: Historia semanal utilizada por Rod para produzir seu texto.
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Passados mais de dois meses, chamei alguns alunos para
participarem da aula de reforgo. O Rod ndo estava entre esses alunos e
entao veio me pedir para participar da aula.

Prof2: Quer mesmo ficar?

Rod: (balanca a cabeca afirmativamente)

Prof?: Tudo bem! E o que vocé quer fazer no reforco?
Rod: Escrever historinha!

Naquele dia ndo dei muita atencdo ao Rod. Eu estava trabalhando
resoluc&o de problemas com outros alunos. Levei as historias semanais para
o reforgo e o Rod escolheu uma delas. Observando a produgéo realizada por
ele, € visivel 0 quanto o Rod foi-se apropriando do uso do travessdo como
marcacao para os dialogos de personagens.

Ao contrario do texto anterior produzido por ele, este ndo contou com
minha interferéncia direta e revela O quanto Rod ampliou muito a

compreensao de como utilizar o travessao.
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Figura 16: Texto produzido por Rod no reforgo.
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Figura 17: Histéria semanal utilizada por Rod para produzir seu texto.
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Também, logo no inicio desse ano letivo, apds ler para a classe a
histéria "Teresinha e Gabriela" de Ruth Rocha, pedi que as criancas
escrevessem um texto sobre alguma coisa que eles admiravam em alguém
Ou sobre alguma coisa que eles gostariam de ser ou de mudar em si
mesmos. Um dos textos me chamou a atencdo, ndo pelo uso da pontuacéo -
que € uma preocupacio constante para mim, enquanto professora que julga
importante que os alunos dominem os marcadores de texto para a
organizagdo do mesmo - Mas sim pela capacidade revelada por seu autor
em fazer um relato bem pessoal, tematizando sua vida, o que sentia em
relacéo a si mesmo e ao que os outros pensavam dele.

Esse texto foi escrito pelo Lun, que também havia sido meu aluno na
2% série. Lun é um garoto que tem uma histdria pessoal com a escrita
bastante diferente da do Rod, por exemplo. Lun é um menino que tem uma
fluéncia muito boa de leitura e escrita, e seu processo de alfabetizacdo deve
ter sido bastante tranquiilo porque ja no pré estava alfabetizado. Os alunos
da classe, desde 0 ano anterior ja diziam que o Lun sabia ler desde o pré.
Nesse texto produzido por ele fica claro o quanto ele consegue estabelecer
uma relagdo muito préxima com a escrita e sabe usa-la com bastante
desenvoltura para falar de si, dando a ver-se em suas dificuldades pessoais,

elaborando-as, elaborando-se. ..

Voto.:02/02, [0

FIMm
Figura 18: Texto produzido por Lun.
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A principio, quando pensei nessa proposta de produgéo de texto para
a minha turma, pensava que seria interessante para eles. No entanto, minha
Proposta nao foi significativa para varios dos meus alunos, que nao
escreveram com o mesmo envolvimento que o Lun. Para o Lun, a escrita,
neste texto, parece ter um sentido diferente: o poder dizer-se.

Mas quero voltar a falar Um pouco mais sobre essa questdo da
significacdo do ato de escrever. A proposta de produgéo de texto que eu fiz
Para a classe revelou ter um carater bastante escolar, no sentido de ser uma
producdo a ser escrita simplesmente para atender a uma solicitacdo da
professora, que queria que os alunos se exercitassem na atividade de
escrever textos.

Apesar disso, o Lun conseguiu fazer um texto muito bom porque a
proposta foi significativa para ele. Nao foi tao significativa para os outros
alunos da classe que nao demonstraram tanto interesse em estar
escrevendo sobre esse assunto. Colocando-me no lugar deles, acredito que
ISSO seja bastante compreensivo, afinal de contas eles estariam escrevendo
sobre algo que para eles nao era tio interessante, afinal de contas poderiam
nao estar com vontade de ficar pensando sobre o que admiram em Si, no
outro, sobre o que gostariam de ser. Podiam nunca ter Se preocupado com
isso e de repente a professora chega e diz que quer um texto escrito sobre
esse assunto.

Pelo texto do Lun, fica claro que ele sabe exatamente do que ele ndo
gosta em si mesmo, do que ele gostaria de mudar no seu corpo. Tendo em
vista isso, ele poderia escrever um texto muito mais tranquilamente sobre
©Sse assunto em relagdo a outros alunos da classe que poderiam nunca ter
S€ preocupado com tais questdes.

Ficou a indagacao: o que torna uma proposta de producéo textual
significativa para os alunos? E dificil responder. Numa mesma turma de
alunos, temos histérias de vida diferentes, interesses diferentes, opinices
diferentes... 0 que é significativo para um pode néo ser para outro, e vice-

versa. Isso nos leva a pensar que as nossas propostas de atividades para as
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criancas ndo sao significativas por elas mesmas; irdo depender das

vivéncias e interesses de cada um.

Tendo em vista essa minha préocupacao em atingir os alunos com
propostas de trabalho significativas para eles, procurei propor uma atividade
envolvendo a escrita. Imaginava que essa proposta poderia vir a ser
significativa, sendo para todos, para a grande parte da classe.

Foi novamente um trabalho motivado a partir de uma histéria de
contos de fada, como a que eu havia proposto no ano anterior com a histoéria
da "Chapeuzinho Vermelho".

Eu escolhi a histéria "Os trés porquinhos”. Essa escolha foi motivada
pelo interesse que os meus alunos haviam manifestado em relacéo a esta
histéria e também a outras versdes da mesma, quando eu as lera para eles
No ano anterior.

Em 2000, quando estavamos na 22 série, eu havia contado para a
classe a versdo conhecida da histéria, na qual os porquinhos escapavam do
lobo que acabava fugindo chamuscado. Existem muitas versées
empobrecidas dessa histdria, mas desde pequena eu tinha uma muito bem
escrita, com riqueza de detalhes e ilustracdes, e meus alunos gostaram
muito dessa historia. Na realidade, eu lhes contara a verséo original porque
depois eu queria apresentar-lhes "A verdadeira histdria dos trés porquinhos",
um livro que eu gostava muito e que contava a historia sob o ponto de vista
do lobo mau, que se dizia inocente. Meus alunos ficaram encantados com
essa historia também. Posteriormente, apresentei-lhes ainda uma outra
Versao, que comecava com os trés porquinhos morando na cidade e
decidindo ir para o campo porque queriam levar uma vida mais tranquila.
Nessa versdo, o lobo conseguia comer dois dos porquinhos, e o terceiro
deles acabava comendo o lobo no final da histéria e decidindo voltar para
Seu apartamento na cidade, uma vez que todos os moradores da cidade
estavam resolvendo se mudar para o campo. Encantadas, as criangas
disputavam esses livros Para serem levados para casa no dia da biblioteca.

Nosso ritual de retirada e devolucdo dos livros era semanal, mas a
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ansiedade deles era tanta em ler essas historias, que eu acabara fazendo
um rodizio diario desses livros. A cada dia da semana uma crianca levava os
livros para casa, tendo que traze-los no dia seguinte para entrega-los para o
outro colega.

Depois disso, contei ainda uma outra variacdo da histéria. O nome do
livro é "Os trés lobinhos e o porco mau.". Essa versdo da histéria também
chamou bastante a atencao dos alunos. O foco narrativo & colocado sobre
trés lobinhos que juntos, decidem construir uma Casa. Cada vez que o porco
mau aparece ele destroi a casa dos lobinhos, que novamente procuram
fazer uma casa mais resistente aos ataques do porco. O final traz uma
surpresa: os lobinhos e o porco acabam amigos.

Na 2% série eu lera essas historias apenas como leitura "fruicdo”. Mas
o fato dos alunos terem gostado muito dessas histérias, levara-me a propor,
na 3% série, um trabalho de producéo textual a partir delas.

Levei novamente os livros para a classe e expliquei a eles que nos
fariamos um trabalho de escrita. Disse que eles escreveriam uma versao da
histéria dos trés porquinhos, para compormos com ela um livro. Eles
escreveriam, eu iria corrigir, depois eles passariam a limpo e quando o texto
deles estivesse bom, cada um montaria um livrinho com a sua histdria, com
direito a ilustragdes, capa e tudo o mais que um livro comporta.

Depois de explicar para eles o trabalho, |li novamente para a classe
todas as versdes da histéria. Fiz isso porque fazia tempo que os alunos nao
tinham contato com elas e também porque na turma havia varios alunos
Novos que n&o as conheciam.

Depois da leitura dos livros, retomei a explicagdo da proposta do
trabalho e distribui as folhas para que os alunos escrevessem suas histérias

Eu fiquei impressionada ao ler o resultado do trabalho deles. As
produgdes das criancas ficaram realmente muito ricas, e eu notei o quanto
eles foram capazes de incorporar os textos ouvidos em suas proprias
produgdes. Alguns alunos conseguiram criar uma nova versdo, e outros
fizeram historias misturando os elementos das varias versées por eles

conhecidas.
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Mas toda essa riqueza que eu pude observar, dependeu
estreitamente das condi¢Ges de producdo que eu forneci a eles. Uma delas
€ o fato de ja estarem em uma 3%érie, e ja terem se experimentado
bastante na escrita. Seria muito dificil que tal coisa acontecesse se eles nao
estivessem se exercitando na tarefa de escrever ha um bom tempo. Outra
condi¢éo de producio essencial foi o contato deles com diferentes maneiras
de dizer uma mesma historia. Isso abriu para eles a perspectiva de poderem
S€ experimentar nisso e também forneceu a eles varios elementos para
criarem suas histérias. Sim, porque a criatividade nao € algo que surge
€spontaneamente, do nada. Ela precisa de elementos que a constituam e a
alimentem.

Nos alunos que acompanhei desde o ano anterior, pude observar
também que o texto nao ficou mais truncado, com detalhes ausentes,
sequéncias trocadas, etc. Houve um grande progresso. Também, para um
trabalho como esse, era importante que eles soubessem recuperar a
sequéncia de memoria, e isso ndo foi complicado, pois as histérias eram
bem conhecidas deles desde o ano anterior, e além de terem sido lidas por
mim, foram lidas por eles. Alguns até leram-nas mais de uma vez, motivados
pelo encantamento que tinham despertado neles. Todos esses elementos
tornaram a produc3o rica.

Além disso, pude perceber o quanto os roteiros produziram efeitos na
recuperacéo da sequéncia das historias. De marcadores externos, esses
passaram a reguladores internalizados.

Apresento a seguir quatro exemplares dessa producdo. Um deles foi
escrito por Rod e outro por Tig, sujeitos j& mencionados neste trabalho.
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Reproduzi o texto escrito por Rod, pois foi impossivel inseri-lo com
Sua propria letra, visto que o autor o escreveu com uma letra muito pequena.
Segue abaixo a ultima versao do texto escrito por Rod, tal qual ele a

escreveu.

Era uma vez uma casa onde viviam trés porquinho. Cada um tinha um nome: Feijéo, sabugo
e gréo.

A méae mandou construir uma casa no patio. Passou um burro com palha e o sabuho falou;

-- Senhor, me da um pouco dessa palha?

- Eu te dou um pouco dessa palha!

-- Muito obrigado! Eu vou construir minha casa de palha!

-- N&o é forte! Um assopro derrubal - Feijao falou:

- Isso é um material reforcado! - Sabugo falou:

-- Olha, uma ovelha com lenha! Vou pedir um pouco para eu fazer uma casa. Por favor
senhor elefente, me d& um pouco dessa lenha — disse gréo.

— Eu vou construir aqui com as madeiras.

-- Eu vou mais pra frente - Feijao falou! - O lobo vai dar dois assopros e vai derrubar a casa.

-- Minha casa é reforcada e de material forte!

— Eu vou mais pra frente. Eu vou pedir um pouco de tijolos e cimento e um pouco de telha e
um pouco de areia.

-- Muito o brigado senhor macaco! Eu vou construir uma casa a prova de lobo. O lobo nuca
vai conseguir derrubar a minha casa. - disse Feij&o.

Passou muito tempo, ai o lobo apareceu no patio.

Com fome, viou a casa de Feijao. O lobo falou:

-- Eu vou assoprar e derrubar a casa de Feijao.

-- Socorro. O lobo derrubou a minha casa com um assopro sd!

Sabugo e correu para a casa de gréo e falou:

-- abra a porta, grao.

O lobo derrubou a minha casa.

Ele estava com fome e derrubou por que eu nao dei comida pra ele. Derrubou a minha casa
€ quase me comeu. grao falou:

-- Olha, ele vemvindo! - grao falou.

-- Tranque bem a porta.

O lobo falou:

-- Abra a porta!

-- Nos n&o vamos abrir a porta!

-- N&o abre por bem, abre por mal. Eu vou assopra duas vezes e vou comer vocés dois!

Sabugo falou:

-- N&o vai nao!

-- Olha entédo FUUUUU! FUUUUU!

Sabugo e gréo seguram no telhado da casa.

-- O lobo derubou a milha casa com um assopro - sabugo falou.

- A pra a porta - gréo falou:

-- Nos ndo vai abri a porta o lobo falou:

-- Eu covido voceés trés para ir no pé de maciera.

-- As sete hora da manha - O lobo falou,

-- Com tratado as sete hora da manha

-- Vamos mais sedo e nds sobe no pe!

O lobo chegou le perguntou:

— Pro que vocés estéo agora aqui cedo?

Feijao falou:

- Nos estamos comendo nossa parte.

Gréo falou:

- Pega aquelas duas.

O lobo falou:

-- venham aca, macas?

Sabugo falou:

- vamos correr.

grao falou:

-- Entre e tranque bem a porta. Ai o lobo nao vem mais.
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Figura 19: Texto produzido por Tig.
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Figura 20: Texto produzido por Ren.
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Figura 21: Texto produzido por Tha.
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VI - Consideracdes (n&o) finais...

Foi dificil para mim pensar consideracées finais para este estudo.
Como colocar ponto final em uma histéria que ainda continua sendo escrita?
Impossivel! (felizmente) Mesmo assim, tentarei encerrar este texto, sobre um
trabalho que continua inacabado; justamente, porque continua...

O presente texto estd em vias de ser finalizado, estd em suas
palavras finais. Mas a professora e os alunos que fazem parte dessa historia
continuam em movimento. Movimento de aprender, elaborar, repensar,
ensinar, observar, considerar. ..

Movimento de aprender a escrever. Aprender a escrever com o outro,
com os autores, com a literatura, com os modos de escrever, com o0
experimentar-se na escrita, com o reescrever...

Aprender a escrever ndo se encerra. Aprender a ensinar também no.
Continuamos a aprender mesmo quando j& aprendemos...

Este texto é todo uma reflexdo, que em mim estd em continuo. Eoi
dificil escrever esta historia. (Escrever é dificil.) Mas é impossivel encerra-la.

Ela ainda esta sendo. ..
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